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子どもの主体的な育ちを支える保育者の本質的役割の探究Ⅳ
Ⅰ．はじめに　　　　　　
　育英短期大学幼児教育研究所では、｢子どもの
主体的な育ちを支える保育者の本質的役割」を基
本テーマとして、年２回リカレント講座を実施し、
講座担当者、講座参加者、研究所所員と共に本テ
ーマについての考察を継続している。その経過を
振り返ってみると、まず１年目の2013年度では、
倉橋惣三とＬ．マラグッツィの思想を紹介し、レ
ッジョ・エミリアの実践に基づいたアートを用い
たワークショップを通して、子どもとの距離を縮
める保育技術や保育者の本質的役割を確認した
（柳他，2014)。2014年度は、主体者としての子
どもと援助者である保育者の関係を深めるための
技法として、アタッチメント理論を紹介した上で
それに基づいた遊びや関わり方についてのワーク
ショップを実施し、次に共同的な造形活動をリカ
レント講座においておこなった。これらのリカレ
ント講座での実践を通して、｢子どもとの関係を
深める」ために保育者に必要な役割について考察
した（栗山他、2015)。2015年度は、子どもの主
体性と危険や安全の関係の捉え方及び子どもの主
体性を大切にする上で必要とされる保育者による
安全確保の視点や方法について検討を行った（望
月他，2016)。
　そして今回は、第１回目に「『主体的な育ち』
とは何か－『わかる』とはどういうことか－」を
テーマに、本研究所所員の栗山教授による「わか
る」と「覚える」の違いについて考えながら「主
体的な育ち」とは何かについて問う内容の講座を
実施した。第２回目には、淑徳大学の仲本教授を
招き、氏が取り組んでおられる「読みあう活動」
の実践研究を通じて子どもの主体的活動がどのよ
うに生まれ、展開していくのかについて、｢子ども
の主体的活動を生み出す読みあう活動」をテーマ
としたリカレント講座を実施した。本論では、こ
れら２回の講座内容を考察することを通して、子
どもの主体的な育ちを支える保育者の本質的役割
に必要な知見を、探究していくことを目的とする。
Ⅱ．育英短期大学幼児教育研究所
　　平成28年度第１回リカレント講座
　「『主体的な育ち』とは何か－『わかる』
　　とはどういうことか－」における活動と
　　考察
　　　　リカレント講座担当者　栗山　宣夫
１．講座の目的と概要
　本研究所が何年にもわたり継続的に取り組んで
きているテーマ「子どもの主体的な育ちを支える
保育者の本質的な役割の探求」をふまえ、本講座
では「主体的な育ち」とは何かということについ
て、参加者が理解を深めることを目的として実施
した。その理解には、｢わかる」ということの意
味を理解することが必要不可欠であることから、
参加者が「わかる」と「覚える」の違いを具体的
に考える機会をもった。そしてさらに、子どもが
「わかろう」とする事例を通して、その子どもの
「わかる」の援助について考えた。
　平成28年６月18日(土)13:00～15:00、育英短期
大学114教室において50名の保育士及び幼稚園教
諭、施設職員を迎えて実施した。
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２．｢わかる」とはどういうことか－「わかる」
　と「覚える」はどう違うのか－
　子どものその子なりの「わかり」を援助するた
めには、保育者自身が「わかる」ということの意
味を理解していることが必要不可欠である。保育
者自身が「わかる」という経験をどれだけしてい
るか、｢わかった」という実感をどれだけ経験し
ているかが非常に重要である。
　そこでまず、分数の足し算について子どもが示
した具体的な「わかり」を例示した後に、参加者
自身が割り算について自分自身がどのような「わ
かり」をしているのかを考える機会をもち、発表
してもらった。
⑴　1/2＋1/3＝2/5としたＴ君の「わかり」の事例
　Ｔ君は分数について学び、いよいよ分母の違う
分数の足し算の単元に入った。それまでに既に分
数を学んでいること及びT君は自分なりの考えを
話せる子どもであったため、分母の違う分数の
足し算についての解説はせずに、まずは「1/2＋
1/3はどうなると思う」と尋ねた。するとＴ君は
「1/2＋1/3＝2/5」とした。そこで教師はＴ君が
なぜそう考えるのかの理由を尋ねた。するとＴ君
の説明は次のようであった。｢うちは２人きょう
だいで１人が男の子。隣のうちは３人きょうだ
いで１人が男の子。だから合わせて５人のうち
２人が男の子。だから2/5になる｣（渡辺・森田，
2001）。
　この説明を聞いて、多くの参加者が驚きと納得
の表情を浮かべていた。｢Ｔ君の説明、筋が通っ
ていると思います？」と質問すると、多くの参加
者が頷き、｢(筋が）通ってる」｢納得って感じ」
との声も聞こえてきた。｢では、これを正解とし
て〇をつけますか？」と尋ねると、多くの参加者
が首を傾げたままで言葉が出ない。
　そこで「1/2＋1/3＝3/6＋2/6＝5/6」を示し、
なぜこうなるのかの説明を求めると「通分すると
いうルールだから」という答えが最初に返ってき
た。｢何で通分するの？」と聞くと恥ずかしそう
に「そう習ったから…」。
　つまりＴ君はＴ君なりには「わかっている｣、
しかしその「わかり」は社会で正しいとされてい
る「わかり」とは異なるということである。一方
で、なぜ通分して計算するのかの説明が自分な
りにできないのは、｢わかっている」のではなく
「(正しいとされているやり方を）覚えている」
状態であるということを確認した。
　ここで話しが終了するのはすっきりとしないと
いう雰囲気が強かったため、この後に教師がＴ君
に対してどのような援助をおこなったかを紹介し
た。Ｔ君の「わかり」の特徴（何を重視して何を
視野に入れていないか等）を自覚化させる援助を
紹介したところ、参加者から「わかった」｢すっ
きりしました」という反応が返ってきた。
⑵　｢６÷２」のイメージは？
　次に「13－８」を計算する時に、どのように考
えているかを学生に尋ねた結果について紹介した。
ここでも人によって結論に到るまで多様な過程が
あることを参加者は知り、そして次に「６÷２」
をどのようにおこなっているかを参加者に質問し
た。すると次の２つに分かれた。
　①　６を２つに分ける。だから１つあたりに３
　　があるというイメージ。
　②　６の中に２がいくつあるかと考える。だか
　　ら２ずつのグループが３つあるというイメー
　　ジ。
　「３」という答えは同じでも、｢３」の意味が
①と②では異なることを確認した。つまり考えの
過程に目を向ける必要があり、数学の場合であれ
ば数字や式の意味を考えなければ「わかる」では
なく「覚える」ことを強要することになりかねな
いということである。
　次に３÷1/2の意味をどのように理解している
のかについて、参加者に尋ねた。｢1/2で割るって
…」という呟きも聞こえ、悩む参加者が多くなか
なか発言が出なかったので、上記②のわかり方で
考えてみたらと助言すると、参加者から「３の中
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に1/2がいくつあるかと考えると、６個ある」と
いう声が出た。｢あーわかった」｢そういう意味
だったのか」という声と、すっきりとした表情が
印象的だった。これまで、分数の割り算は「分母
と分子を逆にしてかければよい」と「覚えて」い
ただけだったのが、意味が「わかった」というこ
とですっきりしたのであろう。
３．幼少期に「わかる」を軽視することで生じる
　問題
　「わかる」という働きを無視して、とりあえず
覚えておく（わからないけれどとりあえず正しい
とされていることを覚えておく）ことが学ぶこと
と勘違いをすると、以下のような問題がおこる。
⑴　学ぶことがつまらなくなる。特に理科系の場
　合は「やり方」を覚えなければならないとなる
　と「答え」を覚えておけば点数がとれる科目と
　比べると面倒であり特に嫌いになりやすいとい
　う問題。
⑵　応用が利きにくくなるという問題。
⑶　それでも忍耐強く「勉強のできるよい子」で
　いると、大きなストレスを抱え、それにより人
　間的な歪みが生じるという問題。
⑷　｢なぜ」という問いを自分で立てようとしない。
　①　理論と実践を意味的に繋げる力が育たない。
　　「やりっぱなしの実践」｢実践と繋がらない
　　覚えているだけの理論」になってしまうとい
　　う問題。
　②　強い立場や多数派あるいは現状で「よい」
　　とされていることを、本当に「よい」かどう
　　か吟味しようとする姿勢が育たない。何が本
　　当に大切なのか、｢よさ」を問う姿勢が育た
　　ないという哲学的な問題。
４．脳科学的な知見より
⑴　運動野、側頭連合野の働きをふまえて
　運動野、側頭連合野の10歳頃までの発達は著し
い。ゆえにいわゆる「体で覚える」といったもの
は早期教育によって身につくことがある。例えば
ピアノ、体操等がそうである。指が覚えている、
体が自然に動くといった感覚は、前頭前野で考え
て動いているのではなく、運動野や側頭連合野の
働きによる部分が大きいことがわかっている。ま
た聴覚の発達も側頭連合野に関係しており、例え
ば外国語を聴きわける力は幼少期からたくさん聴
くことで育まれやすいことが明らかになってきた。
　そこで早い時期から体で覚えさせることが重
要という考え方のもとで、｢〇〇式」等の名称で、
あたかもそれが全ての分野にあてはまるかのよう
に（その方法を生み出した本人が全ての分野にあ
てはまると考えているかどうかは別。そのことに
ついての言及は本論では控える）理解されてし
まっている場合が見られる。
⑵　前頭前野の働きをふまえて
　前頭前野は思考や自己抑制を主に掌り、また大
脳新皮質のどの部分を使うかの判断をすることか
ら大脳新皮質のリーダーとも呼ばれている部位で
ある。ストレスを受けると扁桃体（大脳辺縁系の
一部）が興奮し、それを抑えるのが前頭前野であ
ることから、前頭前野を働かせることを怠ってい
ると興奮を抑えることが難しい人間になってしま
うことが指摘されている。つまり思考する（落ち
着いて考える、落ち着いて悩む）ことが、自己抑
制が効く、切れにくい脳の育つためには重要とい
うことである。
⑶　扁桃体の興奮を抑えるために
　オキシトシン、セレトニンという脳内物質には
扁桃体の興奮を抑える作用がある。これらの脳内
物質は信頼関係、安心感をもてる人とのスキン
シップにより増加する。よって、保育者が子ども
にとって安心感のもてる存在となり、スキンシッ
プをしっかりともつことは、切れにくい脳、他者
への攻撃性が著しくならない脳の育成に有効とい
える。
⑷　脳の成長が定着するために
　このような脳の変化、成長が定着するためには、
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夜の充分な睡眠が必要である。ノンレム睡眠時に
ニューロン細胞から伸ばしたシナプスの繋がった
状態の定着がはかられるが、それにはメラトニン
という脳内物質が関わっている。メラトニンの生
成・分泌には光が大きく影響し、特にブルーライ
ト（スマートホンやゲームに使用されている）は
よい眠りの妨げとなる。就寝時刻近くのゲームや
スマートホンは避けた方がよいという根拠の一つ
である。
　これらのことをふまえると、幼少時期から体で
覚えるというタイプの訓練を繰り返しおこなうこ
とで身につく分野もあるが、それを生活全般や
様々な分野に汎用し、結果的に前頭前野を使う機
会を減らしてしまうことは、自己抑制のきき難い
人間になってしまうという問題、さらには思考力
の弱い人間になってしまうという危惧が生まれて
くる。他者への著しい攻撃性をもたない自己抑制
のある、思考力のある人間に育つためには、悩む
こと、考えること、不思議がること、問いを立て
ること、その過程そのものが必要不可欠であり、
またそのような過程をしっかりと受けとめてくれ
る安心感のもてる他者の存在が必要といえる。さ
らに脳の成長が定着するためには適切な時間の睡
眠が必要である。
５．自閉症に関して
　自閉症の人たちは感覚過敏があったり、また理
解の仕方が異なる（抽象的に理解せずに言葉通り
に理解する、覚える際に理由づけで覚えずに映像
で覚えている等）ことがある。感じ方やわかり
方が異なるということであり、それは「感じて
いない」｢わかっていない」ということではない。
よってどのように感じているのか、どのようなわ
かり方をしているのかを保育者自身のそれまでの
「わかり方」に縛られずに丁寧に見ていく必要が
ある。
６．他者を見下すことで自己の精神の安定をはか 
　る人間にならないために－自己肯定感の意味－
　自己肯定感の研究で著名なローゼンバーグは
自己肯定感（self-esteem）という言葉で用いられ
ているものの中には、｢good enough｣（自己を受
容することによって生じてくるもの）と「very 
good｣（他者との比較から生じてくるもの）が
あると指摘している。そのような指摘をしつつ、
ローゼンバーグ自身は「self-esteemとは自分の価
値基準に照らして自分を受容し尊重することであ
り、他者と比較しての優越性や完全性は含まれな
い」という見解を示している。
　このように自己肯定感（self-esteem）をとらえ
るならば、自己肯定感が育まれるためには、弱い
部分や苦手な部分も含めて受けとめられることが
必要である。優秀だから受けとめてもらえるとい
うことではない真の愛情をどれだけ受けているか
ということが非常に重要ということに他ならない。
　これは叱ってはいけないという意味ではない。
叱ったとしてもその後にしっかりと受けとめる、
愛情を注ぐということである。｢叱られるような
自分のことでも先生は僕のことが大好きなんだ」
という安心感が重要という意味である。
　それが大きく不足してしまうと、ローゼンバー
グのいう後者の意味で用いられている「自己肯定
感（self-esteem）」に頼らざるをえなくなる。他
者との比較で優位であれば認められるということ
で支えられた「自己肯定感」は危い。他者よりも
優位であると思っていなければ自分の精神が保て
ないからだ。自分が上でいるために他者を見下す
必要が出てくる。
　もしそのような人が病気になったり障碍をもつ
ことになったらどうなるのか？障碍をもっていて
もその人らしく輝いている人たちはたくさんいる。
そのようになれるのだろうか？
７．まとめ
　「主体的な育ち」というのは、自分で悩み、考
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え、不思議がり、問いを立てるという過程の中で
おこなわれることであり、決められた方法で決め
られた正解に到達することで「育った」とされる
ものではない。子ども一人ひとりの「悩み具合」
「わかり」を丁寧に読み取り、子どもが自分の
「わかり」や「悩み具合」の特徴を自覚して自己
を再構築していくための手伝いをおこなっていく
ことが「主体的な育ち」の援助であると考える。
　子どもの「わかり」を読み取るためには、子ど
もに添おうとする姿勢とともに、保育者自身が悩
み問いを立て､「わかった」という実体験が必要
であろう。自らがわかろうとする人間であること
が、わかろうとする子どもの援助ができるために
は大変重要ということではないだろうか。
Ⅲ．育英短期大学幼児教育研究所
　　平成28年度第２回リカレント講座
　「子どもの主体的活動を生み出す読みあう
　　活動」における内容とその考察
　　　　リカレント講座担当者　仲本　美央
１．講座の目的と概要
　本研究所は乳幼児期の保育現場における「子ど
もの主体的な育ち」の保障とその子どもの育ちを
支える「保育者の本質的な役割」を長年にわたり
探究している。そこで、本講座では、筆者が長い
間、保育現場の保育者とともに取り組んできた絵
本や児童文学を「読みあう活動」をテーマとして、
その活動からどのような子どもの主体的活動が生
み出されるのか、その子どもたちの活動を支える
保育者の役割とは何かについて、参加者が理解を
深めることを目的として実施した。まず、参加者
には聞きなれない言葉と考えられる「読みあう活
動」とは何かを理解し、絵本を読みあうことが子
どもの育ちにどのような役割があるのか、子ども
は読みあうなかでどのような喜びを味わい、主体
的活動を展開していくのか、それら一連の活動に
どのような意味があるのかを実践事例をもとに具
体的に考える機会をもった。その上で、その育ち
を支える保育者の資質・役割とは何かについてグ
ループワークも踏まえながら参加者と考え合った。
　平成28年11月19日(土)13：00～15：00育英短期
大学110教室において30名の保育士及び幼稚園教
諭を迎えて実施した。
２．読みあう活動とは
⑴　｢読みあう活動」の定義
　本講座においては、保育現場における絵本や児
童文学を読む上で、｢読みあう活動」とは、一般
的な「読み聞かせ」という言葉の意味する活動と
別の意味を示すというものではない。筆者は、絵
本などを通して子どもと保育者または子ども同士
が言葉、感情、表情、行動などを交わし合うこと
や楽しみながら読みあっている者同士が相互の働
きかけによって感情や行動を共有していることを
「読みあい（読みあう)」と定義している。さら
に、その「読みあい（読みあう)」から読みあっ
た者同士（子どもたちと保育者）が主体的に新た
な活動へと発展させ、その活動が生活におけるあ
らゆる人・モノ・事との経験がつながることを
「読みあう活動」と定義している。｢読みあう活
動」を展開する際の主体は子どもであるが、保育
者自身も共に読みあう人として、子どもと絵本を
味わい、子どもとともに活動を楽しむ人的環境で
あることが重要であることを教示した。
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⑵　子どもが絵本と出会うとき
　保育では、乳児期から絵本が活用されており、
最初は一対一の関係で読みあう。この際に、子ど
もには自らを養育し、大切にしてくれる保育者が
自分と向き合ってくれていると実感する喜びと心
が揺さぶられる美しい言葉や絵、ストーリーと出
会いよい文化に触れた喜びを味わうことができる。
特に、絵本の「読みあい」は相手と視線や気持ち
を共有することから、相手と会話の方向性を同じ
にすることができる。このことをジョイントアテ
ンション（共同注意）というが、コミュニケー
ション力を育むことにもつながると言われてい
る。絵本を読むことは乳児期にとって必要な人間
関係の基礎づくりの場を生み出し、子どもの育ち
を支えることになる。参加者は、普段自らが絵本
を読んで聞かせるという一方的な活動なのではな
く、双方向の関係で成り立っていることを認識し
た。その後、参加者一人ひとりが日常の保育場面
を振り返って「読みあい」のエピソードをレポー
ト用紙に記入し、グループごとに語りあった。ど
のエピソードもジョイントアテンションが成り立
ち、子どもが絵本を通して保育者と共に過ごし、
楽しいという心情になることでもっと読みあいた
いという意欲を持ち、主体的に保育者の読む声を
聴き、絵を目で追うなどの態度が育まれているこ
とに理解を深めた。
⑶　｢読みあい」から「読みあう活動」へ
　子どもは絵本の読みあいから人と楽しみあうこ
とに喜びを持つようになると、さらに本の内容に
興味・関心を示すようになる。本の内容も子ども
の成長・発達に伴い、日常生活にあるモノや出来
事を楽しむものにストーリーが加わるようになる。
このストーリーから子どもは、登場人物の気持ち
や行動、出来事に想像世界を広げ、新たな楽しみ
に知るようになる。さらに、そのストーリーが子
ども自身の経験・体験したことであったり、絵や
玩具を通して表現できたりするものであれば、絵
本の場面を再現したり、新たな表現へと発展させ
たりして遊ぶ喜びを得るようになる。
　さらに、絵本を読みあった後の遊びは子どもの
一人遊びから集団遊びへと発展し、話し合いなが
ら仲間で想像したことを具現化していくのである。
集団遊びの場合、その子ども一人ひとりの思いや
考えを共有していくことが大切な過程である。絵
本を読みあう活動では、その共有していく過程が
生み出されやすいという特徴がある。その理由と
しては、①「読みあう活動」は同じ絵本を読み
あった経験から得られるイメージだからこそ、互
いに共有されやすいこと、②読みあっている間や
読みあった後で発展する遊びのなかで共感・共有
の機会が積み重ねられること、③絵本（児童文
学）を読みあって楽しく想像したことだからこそ、
友達との協同的遊びが生み出されやすいことにあ
る。
　参加者は、これら一連の読みあう活動が子ども
の育ちに意義があるということを写真や映像を通
した保育現場の実践事例から理解を深めた。
３．読みあう活動における保育者の役割
　読みあう活動によって、子どもたちの主体的活
動を生み出すためには、その活動を支える保育者
として以下の８つの役割が必要である。その保育
者の役割を含めて読みあう活動の過程を図式化し
たものが図１である。
⑴　子どもと一緒に絵本や児童文学を楽しむ人に
　なる
⑵　絵本の年間指導計画を立てる
⑶　保育者の感性で絵本の世界へ誘う
⑷　絵本や児童文学と環境をつなげる
⑸　子どもの気づきや発見に共感する
⑹　子どもの気付きや発見を他の子どもへつなげ
　る
⑺　子どもと共に想像世界を楽しみ、遊ぶ
⑻　子どもの発達や状況に合った新たな絵本と出
　合わせる
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　この８つの保育者の役割には、常に保育者の感
性や資質、保育の質の向上をはかるための自己研
鑽、目の前の子ども理解を深める必要性がある。
まずは、保育者の役割の一つである子どもと一緒
に絵本や児童文学を楽しむ人になるために、グ
ループワークを行った。筆者が、日頃子どもたち
と楽しんでいると予想される数冊の絵本をグルー
プごとに用意し、絵本の内容や絵の楽しみ方や絵
本を作った時の作家や作画の思いを教示した。参
加者は各自、絵本を手に取り絵本の楽しさや面白
さを味わっている様子であった。
４．まとめ
　前述したように、絵本や児童文学を読みあう活
動は子どもが主体的に想像世界を楽しみながら、
そのことを遊びへと発展させ、表現活動が広がっ
ていくものである。筆者は保育現場で営まれる多
くの読みあう活動を参観するなかで、子どもはそ
れら一連の活動を通して「生きていることに喜び
を感じ｣、｢人の話を聞き｣、｢自らの気持ちや思い
を伝え｣、｢人とともに考えあい｣、｢ルールを守
り｣、｢人・モノ・出来事に関心を寄せ｣、｢よい人
間やモノとの関係を構築し｣、｢何事にも意欲的に
集中して取り組み｣、｢考える力が育ち、創造して
いる」ことを実感した。これは人間が生きる力そ
のものなのではないだろうか。子どもの主体的活
動が成り立っているからこそ、身についていく生
きる力が育まれていると考える。
　絵本はいまやどの保育現場でも活用される児童
文化財である。そうであるからこそ、保育者はそ
の役割として、｢読みあい」だけに留まるのでは
なく、｢読みあう活動」へとつなげることで保育
の質の向上を図っていくことが大切ではないだろ
うか。
図１：読みあう活動の過程における保育者の役割
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Ⅳ．おわりに
　保育の営みをエピソード記述で描く活動を通じ
て主体性の育ちについて研究を続けている鯨岡
（2010）は、｢保育の場は、子どもたち一人ひと
りが、周囲から主体として受け止められ、主体と
して育っていく場である。そして保育は、それぞ
れが主体である保育者と保護者が協同して子ども
を育てるという基本姿勢の下に営まれるものであ
る」と提言し、｢主体として育てる」保育、子ど
もの「心を育てる」保育の意義と必要性を論じて
いる。
　鯨岡はその中で、主体性の育ちの両義性につい
ても指摘している。主体性の育ちというと、一般
的に、子どもからの積極的興味、関心、行動する
気持ちや力の育ちという側面が思い浮かぶが、主
体性の育ちを考える際には、子ども側からの「一
人の人間としての主体」を尊重するだけでなく、
「他者とともに在る主体」という二つの側面を
捉えていく必要がある。さらに、｢能力や力の育
ち」にともすると偏重しやすい近年の日本の保育
界においては、子どもの主体としての「心の育
ち」を具体的に保育目標として視野に入れること
が大切であることも指摘している。つまり、｢心
の育ち」に目を向け、自分の思いを表現する、自
分らしくある、自己肯定感・自信がつくといった
「自己を表出する心」の育ちの側面と、相手の気
持ちに気がつく・認める、周りと共に生きること
を喜ぶ、信頼感・許容する心を育むことが目標と
なる「周囲と共に生きる心」の育ちという、両面
性、両義性を踏まえて保育の目標を立てる必要が
あると述べている。
　また、鯨岡（2010）の提言には、保育者の主体
性も重要な要素として組み込まれている。保育は
保育者が主体として生きているからこそ成り立つ
ものであり、｢一歩先に主体として育った保育者
が子どもを一個の主体として受け止め、自らの主
体としての思いを返すなかで、子どもが一個の主
体として育ってくる」と、一方的に保育者が子ど
もをリードするのではなく主体としての子どもと
保育者が相互にかかわりながら保育は営まれてい
ることにも言及している。
　本研究所においても主体性の育ちをテーマに実
践や研究を実施してきたが、鯨岡のいう、｢一人
の人間としての主体｣、｢他者とともにある主体」
の両義性を捉え、その基盤となる心の育ちにも焦
点をあて、さらに子どもと保育者との関係性の中
で主体性を育む視点も重視した取り組みを継続し
てきているといえよう（柳他2014，栗山他2015）。
そして、今回の２つのリカレント講座の内容にお
いても、｢主体性の育ち」について、それぞれの
実践、研究領域からの知見を論ずることを通して、
保育者の基本姿勢を問う内容となっていた。保育
者による子どもに添う姿勢や子どもとの双方向的
なかかわりにより自己肯定感や共感が育まれ、そ
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うした心の育ちに支えられた子どもが主体的に
人・モノ・社会に広がる活動を展開していく原理
や事例が示された。さらにリカレント講座内での
講師と参加者との相互的なやり取りやワークは、
参加保育者自らの姿勢や主体性についても再考す
る機会となっていた。本講座が、子どもの主体性
の育みを支える保育者の支援となったのではない
だろうか。
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